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Töö pealkiri: Matemaatika kontrolltööde keerukuse hindamine Bloomi kognitiivse taksonoomia 
põhjal (9. klassi teema „Hulknurkade sarnasus“ näitel) 
 
Käesolevas bakalaureusetöös on uuritud 9. klassi matemaatika kontrolltööde keerukust Bloomi 
kognitiivse taksonoomia modifitseeritud versiooni (Anderson, Krathwohl, Airasian, Cruikshank, 
Mayer, Pintrich, Raths, Wittrock, 2001) põhjal. Selleks koguti 39 õpetajalt käesoleva õppeaasta 
kontrolltööd, mis on koostatud teema „Hulknurkade sarnasus“ kontrollimiseks. Kontrolltööde 
kõik ülesanded kodeeriti töö autori ja/või juhendaja poolt eraldi. Igale kontrolltööle määrati 
kognitiivne üldhinnang, lähtudes kontrolltöö ülesannete kognitiivse hinnangu aritmeetilisest 
keskmisest. 
Kontrolltööde kognitiivset taset iseloomustati sagedustabeliga, millest selgus, et kõige 
rohkem on kontrolltöödes III taseme ehk Rakendamise ülesandeid. Väljaarvutatud kõigi 
kontrolltööde keskmine viitab samuti III Rakendamise tasemele. Töö autor on teinud järelduse, 
et valitud teema võimaldaks hoopis suuremat variatiivsust ülesannetes, kui need selle valimi 
puhul on. 
Töö algul püstitatud hüpoteesidest leidis kinnitust vaid üks: kontrolltööde kognitiivne tase 
on seotud klassi tasemega, kellele kontrolltöö on koostatud. Töös ei suudetud tõestada, et 
kooliaste, kus õpetaja õpetab, ning õpetaja staaž kuidagi kontrolltööde kognitiivset taset 
mõjutaksid. 
 
Töö pealkiri inglise keeles on „An Evaluation of the Complexity of Math Assessment 
Materials Using Bloom’s Cognitive Taxonomy (as it Applies to Similarity of Polygons at the 9th-
Grade Level)“. 
 
Märksõnad: kontrolltööde hindamine, Bloomi kognitiivne taksonoomia 
  






The heading: An Evaluation of the Complexity of Math Assessment Materials Using Bloom’s 
Cognitive Taxonomy (as it Applies to Similarity of Polygons at the 9th-Grade Level) 
 
This Bachelor’s thesis explores the complexity of 9th-grade mathematical testing materials on the 
basis of the modified Bloom’s cognitive taxonomy (Anderson, Krathwohl, Airasian, Cruikshank, 
Mayer, Pintrich, Raths, Wittrock, 2001). Altogether, 59 testing materials used by 39 mathematics 
teachers in the current academic school year were compiled and codified. These tested pupils’ 
aptitude in Similarity of Polygons.  
The results were charted on a frequency table, which revealed that more exercises were at 
the level III Apply, as calculated average.  
Only one of the hypotheses proved true. The cognitive level of testing materials is in direct 
correlation with the level of the class, as was originally hypothesised. This proved not to be the 
case where the level of education and work experience of a teacher were concerned. 
 
Keywords: testing material analysis, Bloom’s cognitive taxonomy  
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Riiklike õppekavade  ainekavad määravad õpitulemuste ja -pädevuste kaudu, milline peaks 
koolimatemaatika Eestis olema. 2009. aasta PISA uuring näitab, et Eesti õpilastel on võrreldes 
teiste osalenud riikidega väga hea elementaarne matemaatiline kirjaoskus; samal ajal, mida 
kõrgem (PISA) saavutustase, seda madalamale Eesti võrreldes teiste riikidega langeb (Tire, 
Henno, Lepmann, Puksand, 2009, lk 77). Abituuriumi matemaatika riigieksamite tulemuste 
analüüs näitab, et aasta-aastalt suureneb nii läbikukkujate kui ka kõige kõrgemaid punkte saanud 
õpilaste arv (Taal, 2011, lk 3).  
Mainitud analüüsid ja dokumendid lähtuvad õpitulemustest ja on üldised, s.t need võrdlevad 
või hindavad õpilaste taset tööde- ja teemadeüleselt. Mainitutest püüab oodatavaid õpitulemusi 
avada teemade järgi vaid kõige uuem „Põhikooli riiklik õppekava“ (2011), mis püüab selgemalt 
kirjeldada ainetes omandatavat väljundipõhiselt, ning lisaks ka näiteks 2010. aastal Haridus- ja 
Teadusministeeriumi veebis välja antud valdkonnaraamatud1, s.h matemaatika valdkonna oma, 
mis on mõeldud õpetajaid uue riikliku õppekava valguses ja üldse matemaatika (erinevate 
teemade) õpetamisel toetama. Lähtudes sellest, et matemaatikaõpetajat mõjutavad tema tööplaani 
koostamisel kõige rohkem tema isiklik kogemus, riigieksami nõuded ning riiklik 
õppekava/ainekava (Lepmann, 2004, lk 7), tuleb kindlasti kõike mainitut pidada väga oluliseks. 
Kõik mainitud analüüsid-dokumendid püüavad niisiis muuhulgas anda teavet, kuhu 
koolimatemaatika teel võiks olla, mitte aga ei kirjelda seda, kus see on. Ka Archbald ja Grant 
(2000) kirjutavad, et kuigi tehakse uurimusi, siis küllaltki vähe on analüüsitud kontrolltööde 
ülesandeid endid. Töö autor seadiski eesmärgiks uurida, kus on koolimatemaatika mingi osa 
hetkel ja praegu – uurida reaalsust –, tehes ühtlasi võimalikuks võrrelda seda olekut matemaatika 
teiste teemadega või siis teiste ainete teemadega. Töö autor arvab, et õppekavasid ning õpetajate 
tööd saaks arendada ja muuta efektiivsemaks just teadmisega, „mis tegelikult klassis toimub“ 
ehk siis käesoleva töö raames „millisel kognitiivsel tasemel ülesandeid koostatakse“. Isegi kui 
tulemused näitavaid vaid peamiselt ühe kognitiivse taseme prevaleerimist, siis on 
                                                 
1
 Valdkonnaraamatud on leitavad aadressilt 
http://www.oppekava.ee/index.php/P%C3%B5hikooli_valdkonnaraamatud, külastatud 29.04.2012 




matemaatikateema analüüs see, mis aitab hinnata, kas selline väike variatiivsus on selle teema 
puhul mõistlik või mitte. Siit edasi on võimalik õppekava arendajatel ja loomulikult õpetajatel 
arvestada, kuidas peaks konkreetse teema õpetamiseks või õpitulemuse saavutamiseks aega ja 
vahendeid planeerima, rääkimata tulemuste rakendamisest õpetajakoolituses.  
 
Kuna bakalaureuse töös analüüsitakse kontrolltöid, mis on üks formaalse kontrolli 
vahendeid, tutvustatakse töö teoreetilises osas hindamise, õppe-eesmärkide ja kitsamalt Bloomi 
taksonoomia teoreetilisi lähtekohti.  
 
Õpitulemuste kontrollimine ja hindamine  
 
Õpitulemuste saavutamise jälgimine on põhiline vahend hariduse kvaliteedi hindamisel ja 
planeerimisel, nii õpetaja kui laiemalt hariduse arendaja seisukohalt. Formaalset (s.o 
mittesubjektiivsete kriteeriumide alusel tehtavat) kontrolli ja hindamist rakendatakse õppe-
kasvatusprotsessides nii jooksvate õpitulemuste väljaselgitamiseks kui ka veendumiseks 
kaugemate sihtide saavutamisel (Krull, 2000, lk 546, 550). Formaalset kontrolli kasutades 
antakse õpilastele tagasisidet kontrolltööde abil, uuritakse õpilaste teadmisi rahvusvahelistes 
uuringutes. Tulemusi rakendatakse Eestis näiteks ka teatud ülikoolide teatud erialadele õppima 
pääsuks ning Haridus- ja Teadusministeeriumi välishindamise süsteemis (HTM arengukava 
2007–2013) jne. 
Õpitulemuste formaalse kontrolli peamisi hindamisvahendeid nimetab Krull (2000, lk 556) 
viis: sooritustestid, essee tüüpi ülesanded, õpilaste näidistööde mapid, valik- ja lühivastuselised 
testiküsimused, ning kombineeritud hindamisvahendid. Uue riikliku õppekava jaoks on Anu Palu 
ja Hannes Jukk (2010) kirjeldanud hindamisvahendite rakendamist täpsemate üksuste abil, 
loetledes järgmised vahendid kujundava või kokkuvõtva hindamisega kontrollimiseks: 
kontrolltööd, vaatlus, intervjuu, valjusti mõtlemine, päevikupidamine, ühekordsed 
kirjutusülesanded, ülesannete lahenduste esitlused, enese- ja kaaslaste hindamine, järjestikused 
tööd ja mapid, õpilase enda koostatud kontrolltööd, avatud küsimused, hindamine/hinnang arvuti 
abil.  




Autor analüüsib uurimuses sooritusteste (kontrolltööd ja tunnikontrollid). Üheks 




Õppe-eesmärke saab kirjeldada 3 peamise tunnusega: 
* ulatus (kui lai või kitsas on eesmärk); 
* valdkond (kognitiivne, afektiivne, psühhomotoorne); 
* läbiviimise vorm. 
(Reynolds, Livingston, Willson, 2006, lk 165) 
 
Töö autor on uurimise alla võtnud taotletavate eesmärkide valdkondliku aspekti. Sellisel 
juhul on eesmärgiformuleeringutes asetatud rõhk kas teatud motoorsete tegevuste sooritamisele 
(psühhomotoorne) või õpilastelt oodatavatele hoiakutele, hinnangutele, veendumustele, kus 
olulised on sisemised ergutus- ja regulatiivsed mehhanismid (afektiivne). Bakalaureuse töös 
uuritakse aga õppe-eesmärke, mis väljendavad õpilaste poolt omandamisele kuuluvaid teadmisi, 
tunnetusprotsesse (kognitiivne) (Kreitzberg, 1987, lk 31). 
Matemaatiliste teadmiste kui neid kirjeldavate eesmärkide kirjeldamiseks on kognitiivseid 
taksonoomiaid mitmeid. Bloomi taksonoomia (Bloom, Engelhart, Furst, Hill, Krathwohl, 1956) 
(edaspidi Bloomi originaaltaksonoomia) on universaalne (Bloom jt, 1956, lk 1). 1982. aastast 
pärineb Biggsi ja Collisi oma, spetsiaalselt matemaatika jaoks on näiteks Kilpatricki, Swaffordi 
ja Findelli 5-tasemeline taksonoomia (2001, lk 5). Oma 5x5-raamistikust lühikokkuvõtte on 
matemaatika tarbeks esitanud laialt mõju avaldav organisatsioon The National Council of 
Teachers of Mathematics (NCTM, 2001, lk 37–40) jt. 
Eesti kooliõpetajale seisavad ehk kõige lähemal siiski rahvusvaheliste võrdlusuuringute 
PISA ja TIMSSi raamistikud, mis samuti esitavad oma taksonoomiad. PISA 2012 matemaatilises 
raamistikus olevad matemaatilised protsessid on sarnased Bloomi ülesehitusest pärinevatele, 
kasutades (1) olukordade matemaatilist formuleerimist; (2) matemaatiliste mõistete, faktide, 
meetodite ja arutluste rakendamist; ja (3) matemaatiliste tulemuste tõlgendamist, kasutamist ja 
hindamist (PISA 2012 Matemaatikaraamistik lk 10–11). 2009. aastal oli kasutusel jaotus (1) 




meenutamine (access, retrieve), (2) seostamine ja tõlgendamine (integrate, interpret), ning 
peegeldamine ja hindamine (reflect, evaluate) (Hopstock ja Pelczar, 2011, lk A-14). TIMSS 
2011 raamistik kasutab hindamisel kahte dimensiooni – sisu ja kognitiivsus – ning matemaatika 
tarbeks on sealgi 3 taset: teadmine (knowing), rakendamine (applying) ja arutlemine (reasoning) 
(Mullis, Drucker, Preuschoff, Arora, Stanco, lk 8). 
Siinkohal tuleb meeles pidada, et „sõnastatud eesmärk ei viita täpsemalt nihetele, mida 
õpilaste arengus tahetakse saavutada“ (Kreitzberg, 1987, lk 15), vaid kirjeldabki soovitud 
tulemust. Käesoleva töö kontekstis tähendab see tunnetuslikku protsessi, millega õpilased 
ülesande suudavad 9. klassi õpilasena ära lahendada, olenemata sellest, millised (kognitiivsed) 




Et antud bakalaureuse töös toetutakse Bloomi taksonoomiale, peatutakse sellel 
põhjalikumalt kui teistel taksonoomiatel. Bloomi taksonoomia kategooriad on parema jälgitavuse 
taotlusel kirjutatud suure algustähega ning kaldkirjas. Eeldades, et kõik töö lugejad ei ole Bloomi 
taksonoomia tihedad rakendajad, kasutab töö autor Bloomi taksonoomia kategooriatele viidates 
kategooriate ees järjekorranumbrit (rooma numbrites), mis viitab asukohale tasemete hierarhias 
(vt Lisa 1). 
 
Originaaltaksonoomia (Bloom jt, 1956) loojate eesmärgiks oli koostada sõnavara, et 
hinnata, mida sooviti mõõta – see tähendab, loodi vahend klassifitseerimaks sõnastatud eesmärke 
või oodatud õpitulemusi ning nende kaudu järelikult ka ülesannet ennast (Anderson jt, 2001, lk 
XXVII). 
Töös kasutatakse Bloomi kognitiivse taksonoomia modifitseeritud versiooni (Anderson jt, 
2001) ühte dimensiooni, kuid tegelikult käsitletakse teoses õppe-eesmärke 2-dimensionaalselt: 
soorituslik ja sisuline mõõde (Krull, 2010). Bloomi taksonoomia modifitseeritud versioon jagab 
sooritusliku mõõtme (e kognitiivsed protsessid) kuude rühma ning sisulise mõõtme (e teadmise) 
nelja – nii tekib 6x4-maatriks, mille lahtritesse tehakse sobivasse kohta ristikesi iga analüüsitud 
eesmärgi kohta. Maatriksit kirjeldab Tabel 1 (Anderson jt, 2001, lk 28). 





Tabel 1. Bloomi kognitiivse taksonoomia modifitseeritud versioon 
Kognitiivne protsess (soorituslik 
















A. Faktiteadmine       
B. Kontseptuaalne teadmine 
      
C. Protseduuriline teadmine 
      
D. Metakognitiivne teadmine 
      
 
Tabelis 1 nähtuvad kuus rühma (mida on kasutatud ka antud bakalaureusetöös) on 
hierarhilised, mis tähendab, et iga järgmine tase on keerukam kui eelmine. Sisuline mõõde on 
järjestav abstraktsuse alusel. (Anderson jt, 2001) 
Igal loetletud tasemel (teadmine, kognitiivne protsess) on ka alamtasemed, mis aitavad 
paremini eesmärke või ülesandeid kategoriseerida. Kõiki tasemeid ja alamtasemeid kirjeldav 
tabel kognitiivsete protsesside (soorituslik mõõde) kohta on esitatud Lisas 1. Kuna töös teadmise 
dimensiooni (sisulist mõõdet) ei kasutata, ei ole edaspidises sellele rohkem tähelepanu pööratud. 
Bloomi taksonoomiat on õppesisu omandamise taseme määramiseks kasutatud väga 
laialdaselt ning see on kognitiivsete ja saavutustestide arendamisel olnud selle loomishetkest 
alates väga oluline, seda on tõlgitud ka vähemalt 21 keelde (Krull, 2000, lk 553; Gierl, 2001, lk 
26; Hattie ja Brown, 2004, lk 35, Krathwohl, 1994, lk 183–184;  Lewy ja Báthory, 1994). Bloomi 
taksonoomial on lisaks mitmeid edasiarendusi ja ainespetsiifilisi kitsendusi. Kõige sarnasem 
edasiarendus universaalsele originaaltaksonoomiale on Andersoni jt (2001) modifitseeritud 
versioon (Marzano ja Kendall, 2007, lk 9). Bloomi taksonoomia laialdane kasutusala ja 
universaalsus on ka põhjuseks, miks töö autor soovis kontrolltöid hinnata just seda taksonoomiat 
kasutades. 
 
Muudatused võrreldes originaaltaksonoomiaga. Võrreldes Bloomi kognitiivse 
originaaltaksonoomiaga, on modifitseeritud versioonis tehtud 12 muudatust (Anderson jt, 2001, 




lk A305). Üks olulisim muudatus on taksonoomia muutmine 1-dimensionaalsest 2-
dimensionaalseks: varasema 6 kognitiivse taseme asemel on nüüd 4 teadmise ja 6 kognitiivse 
protsessi kategooriat (tekib 4x6 maatriks, mida kirjeldab Tabel 1 lk 9.). Bakalaureusetöö autor 
kasutab siiski töö mahtu arvesse võttes ainult kognitiivse protsessi kategooriat.  
Kuna lisandus eraldi teadmise dimensioon, nimetati ümber ka kognitiivsete protsesside 
esimene kategooria I Teadmine, millest sai I Meenutama; lisaks nimetati ümber kategooriad II 
Mõistmine, mis muutus kategooriaks II Aru saama, ning V Süntees, mis muutus kategooriaks VI 
Looma. (Anderson jt, 2001, lk 305–308) 
Kõrgemat tähelepanu väärib ka muudatus, mis vahetab ära originaaltaksonoomia kahe 
keerulisema põhikategooria järjekorra: V Süntees ja VI Hindamine on uues, modifitseeritud 
versioonis järjekorras V Hindama ja VI Looma. Autorid on vahetuse teinud, lähtudes erinevatest 
empiirilistest uuringutest, arutluskäikudest induktiivsest ja deduktiivsest probleemi lahendusest 
ning võrdlustest alternatiivsete taksonoomiatega. (Anderson jt, 2001, lk 287–294) 
On oluline tähele panna, et modifitseeritud versioon on küll endiselt hierarhiline, kuid mitte 
enam kumulatiivne. Taksonoomia autorid ilmestavad seda näitega kategooriast II Arusaamine, 
mille alamkategooria II.2 Näidete toomine on kindlasti keerulisem protsess kui III Rakendamise 
lihtsaimad (madalaimad) avaldumisviisid, kuid mida siiski ei III Rakendamise, IV Analüüsi, V 
Hindamise ega VI Loomise alla paigutada ei ole võimalik – tegu on ühe arusaamise vormiga. 
Hierarhiline on taksonoomia aga siiski, sest kui arvestada iga põhikategooria ulatusi, siis nende 
keskmised asetuvad järjekorda, mida saab kindlasti keerukuse alusel järjestada. (Anderson, 2001, 
lk 307–308) 
 
Uurimuse eesmärk ja hüpoteesid 
 
Töö eesmärgiks on välja selgitada, millisel kognitiivsel tasemel on käesoleva õppeaasta 
2011/2012 9. klasside õpilaste kontrolltööde ülesanded teemal „Hulknurkade sarnasus“. 
Et autor saavutab eesmärgi kirjeldava statistikaga, siis on järeldava statistika saamiseks 
püütud edasi uurida, millega on see (kognitiivne) hetkeseis koolimatemaatika ühes teemas 
seotud, ning on püstitatud järgmised hüpoteesid: 
1. Kontrolltööde kognitiivne tase on seotud õpetajate staažiga. 




2. Kontrolltööde kognitiivne tase on seotud sellega, millis(t)es kooliastme(te)s õpetajad 
õpetavad. 
Lisaks on töö autor püüdnud uurida, kuivõrd arvestavad õpetajad kontrolltööde koostamisel 
klassi tasemega, ning selleks püstitas autor kolmanda hüpoteesi: 











Uurimuse üldkogumisse kuuluvad matemaatikaõpetajad, kes õppeaastal 2011/12 õpetavad 
ja kontrollivad 9. klassi(de)s teemat „Hulknurkade sarnasus”.  
Sellise üldkogumi puhul on tarvidus pöörduda vaid nende koolide õpetajate poole, kes 
õpetavad 9. klasside õpilasi, ning töö autor kasutab mugavusvalimina 2009. aasta PISAs 
(Programme for International Student Assessment) osalenud koolide nimekirja (nimekiri saadud 
PISA 2009 matemaatika valdkonna analüüsija Tiit Lepmannilt). (PISA uuringus osalevad 15-
aastased õpilased, s.o umbes 9. klasside õpilased.)  
PISA valim koosnes 2009. aastal 175 koolist. Antud bakalaureusetöös jäeti välja 12 
haridusasutust: kutsekoolid, puhtad gümnaasiumid, tegevuse lõpetanud koolid. Nii kujunesid töö 
esialgseks valimiks 163 kooli matemaatikaõpetajad, kellest saatsid kontrolltööd/tunnikontrollid 
ja vastasid ankeedile 39 matemaatikaõpetajat 35 erinevast koolist ja 13 erinevast maakonnast.  
Kontrolltöid/tunnikontrolle kogunes kõigi 39 õpetaja käest kokku 105, s.h erinevad rühmad. 
Lõpuks kodeerimisele minevaid kontrolltöid oli 59 (vt valiku põhimõtteid ptk 
„Mõõtevahendid“). Kokku kodeeriti 383 küsimust, s.t keskmiselt oli igas kontrolltöös 
kodeeritavaid ülesandeid 6 (vt mida loetakse antud bakalaureusetöös ülesandeks ptk 
„Protseduur“ alaptk „Kodeerimine“). 
Uurimuses osalenud õpetajate kõige madalam tööstaaž oli 1 aasta ning kõige kõrgem 39. 
Joonis 1 kirjeldab õpetajate staažide jaotuvust. Kõige rohkem on 8–14-aastase ja 29–35-aastase 
tööstaažiga õpetajaid (14), kõige vähem 36–42-aastase tööstaažiga õpetajaid (3). 
 





Joonis 1. Õpetajate arv staažide lõikes 
 
 
Kooliastmeti osales uurimuses kõige rohkem neid õpetajaid, kes õpetavad nii II kui ka III 
kooliastmes (15), ja neid õpetajaid, kes õpetavad nii III kooliastmes kui ka gümnaasiumis (13). 
Tabelis 2 on toodud ka kõik ülejäänud kooliastmete kombinatsioonid, kus õpetajad antud valimi 
puhul õpetasid. 
 
Tabel 2. Õpetajate arv kooliastmete kombinatsioonides 
Kooliastmed Õpetajate arv 
I, II, III 1 
II, III 15 
III 2 
III, gümn. 13 




Selleks, et oleks võimalik teada, kas ja kellele on uurimustulemusi võimalik üldistada, palus 
töö autor kõigil õpetajatel vastata, mitut 9. klassi2 ja mitut 9. klassi õpilast nad käesoleval 
õppeaastal õpetavad. Olgugi et kogutud andmetest on olulised vaid paar kokkuvõtvat arvu, pidas 
                                                 
2
 Klassina/rühmana on silmas peetud seda õpilaste rühma, kes viibib tunni ajal klassiruumis, mitte formaalset 
kuuluvust ühe või teise klassi koosseisu. Näiteks kui üks 9.a klass on jagatud I ja II rühmaks ja õpetaja õpetab neid 
mõlemaid, kuid eraldi aegadel, siis on I ja II rühm loetud 2 erinevaks klassiks/rühmaks. 
1–7 8–14 15–21 22–28 29–35 36–42 

























töö autor kogutud informatsiooni nõnda huvitavaks, et otsustas lisada kokkuvõtva tabeli sellest 
ka töösse. 
39-st uurimuses osalenud õpetajast vastas kahele mainitud küsimusele 9. klasside ja nende 
õpilaste arvu kohta 38 õpetajat.  
Iga küsimustele vastanud õpetaja õpetab sellel õppeaastal keskmiselt 25-t 9. klassi õpilast, 
kusjuures ühte klassi/rühma (vt allmärkus 2 lk 13) õpetab 28 õpetajat ja kahte klassi/rühma 10. 
Töö autori jaoks oli meeldiv üllatus, et keskmiselt on igas rühmas vaid 19 õpilast (mediaan; 
 =20). Siinkohal tuleb rõhutada, et Tabelist 3 ei saa teha järeldust nagu oleks tegu peamiselt 
väikekoolidega ning seda töö autor edasi ka ei uuri. 
 














Informatsioon on töös kogutud kahe uurimisinstrumendiga: esmalt koguti kokku õpetajate 
koostatud ja/või läbiviidud kontrolltööd ja/või tunnikontrollid (analüüsimisel ei omanud tähtsust, 
kas töö on õpetaja enda või kellegi teise koostatud) ning seejärel kasutati õpetajate kohta 
informatsiooni saamiseks anketeerimist, väike osa informatsioonist vahetati e-maili teel. 
 
Kontrolltöö. Õpetajatelt saadud kontrolltöödest ja tunnikontrollidest (mõlemad koos 
edaspidi kontrolltöö) valiti igast kontrolltööde rühmade paarist (nt rühmadest „A“ ja „B“ ) 
kodeerimiseks välja ainult üks, esimene rühm. Kuigi kõigil õpetajatel oli palutud saata mõlemad 
rühmad, siis väga paljud seda ei teinud ning selleks, et mingi osa õpetajate suurem kontrolltööde 
hulk ei hakkaks uurimustulemusi mõjutama, valitigi vaid esimene rühm. Samal põhjusel jäeti 
välja ka järeltööd. Selline valik annab võimaluse üldistada saadud tulemused õpilastele – s.t et 
uuritud on iga õpetaja kontrolltöö ühte varianti vastava teema kohta käesoleval õppe-aastal 




2011/2012. Järelikult saab võimalikuks kirjeldada mitte ainult kontrolltöid, vaid nende kaudu 
üldistada tulemused ka õpilastele – s.t millistel kognitiivsetel tasemetel oodatakse õpilastelt 
teadmisi käesoleval õppeaastal 9. klassis teemal „Hulknurkade sarnasus“.  
Kontrolltööde puhul olid olulised vaid ülesanded, s.o nende sõnastus ja osaliselt ka 
esitusviis. Hindamisjuhendeid ja õpilaste tulemusi vaatluse alla ei võetud. 
 
Töö autor uurib oma töös 9. klassi matemaatikakontrolltöid, mis on koostatud teemal 
„Hulknurkade sarnasus“. Selle teema alla kuuluvad järgmised alateemad: 
 Võrdelised lõigud; 
 Kiirte teoreem; 
 Sarnased hulknurgad; 
 Kolmnurkade sarnasuse tunnused; 
 Sarnaste kolmnurkade ümbermõõtude, pindalade suhe; 
 Maa-alade plaanistamine; 
 Pikkuste kaudne mõõtmine. 
Kaldmäe, Kontsoni, Matiiseni ja Paisi (2008) 9. klassi matemaatikaõpikus on mainitud teemad 
lehekülgedel 7–49,  Tõnso õpikus (2001) lehekülgedel 134–171, Velskeri, Lepmanni, Telgmaa ja 
Unduski (2002) õpikus lehekülgedel 110–153. 
 
Ankeet. Ankeet koostati nii veebis kui paberil täitmiseks, ülesehituselt on mõlemad vormid 
väga sarnased. Ankeet sisaldas 2 kohustuslikku küsimust ning 1 küsimust õpetajate eristamiseks 
(identifikaator). Küsimused ilma juhendavate kommentaarideta: 
1. Mitu aastat olete Te töötanud õpetajana? 
2. Millis(t)es kooliastme(te)s Te õpetate? 
4.  Palun kirjutage oma kood. 
Kolmas ja mittekohustuslik oli küsimus klassi taseme kohta, kellele kontrolltöö oli koostatud 
ja/või täitmiseks antud (kui õpetaja oli sellele vastanud juba e-kirjas, polnud vajadust sellele 
ankeedis enam vastata): 
3.  Millisele klassi tasemele on Teie saadetud kontrolltöö koostatud? 




Eestikeelne veebiankeet on kättesaadav veebiaadressil 
http://www.eformular.com/triinu.arak/hulknurkadesarnasus.mitukt.html, venekeelne veebiankeet 
on leitav veebiaadressilt  
http://www.eformular.com/triinu.arak/hulknurkadesarnasus.mitukt.rus.html. Eestikeelne ankeet 
(kaaskirjaga) paberkujul täitmiseks on Lisas 2, vajadust venekeelsete paberkujul ankeetide järele 
ei olnud. 




Õpetajatega ühendust võtmine ja kodeerimise töökorraldus. Uurimaks õpetajate 
valmisolekut autori uurimuses osalemiseks pöördus autor kõige esimesena koolide direktorite 
asetäitjate poole õppe- ja kasvatustöö alal (edaspidi õppealajuhataja) – igaühele edastati 
vahemikus 22.02.2012–29.02.2012 personaalne e-kiri, mis sisaldas töö teema lühiülevaadet  ning 
sihtrühma kirjeldust. Autor palus nõustumisel edastada nende õpetajate nimed, kes oleksid nõus 
uurimusest osa võtma. 
Edasi suhtles töö autor juba õpetajatega ise, paludes neil esimese asjana (nõustumisel) 
valida neile sobiv kontrolltööde edastamise viis: e-kirjas (failina) või posti teel (paberkujul). E-
postiga kontrolltööde edastajatele saadeti link eFormulari ankeedi täitmiseks pärast kontrolltööde 
kättesaamist. Postiga saatjatele toimetati ankeet ja juhendiga kaaskiri kooli postiaadressile, kaasa 
pandi lisaümbrik, mis oli varustatud margi ja töö autori aadressiga. (Veebiankeetide 
veebiasukohad – vt ptk „Mõõtevahendid“.) Töö autor saatis korduskirjad nii mittevastanud 
koolidele (märts, 2012) kui ka nõustunud, kuid mittevastanud õpetajatele (aprill, 2012). 
Kui kontrolltööd olid kokku korjatud, kodeeriti kvantitatiivset sisuanalüüsi kasutades 
(Bloomi taksonoomia alusel) kõigepealt poolte kontrolltööde ülesanded. Töö autor ja juhendaja 
kodeerisid eraldi, iseseisvalt. Seejärel püüti vaielda erinevused konsensuseks. Kuna teema on 
kõigil kontrolltöödel sama, on ka tööde küsimused sarnased, mistõttu kodeeris töö autor teise 
poole kontrolltööd esimese, konsensuseks vaieldud kontrolltööde ülesannete järgi. 
Mõlemal kodeerijal oli olemas töö autori poolt eesti keelde tõlgitud Bloomi taksonoomia 
modifitseeritud versiooni tabel (Lisa 1) (vt tõlkimisest Lisa 1 allmärkus) ning väljavõte 




„Põhikooli- ja gümnaasiumi riikliku õppekava“ (2002, ptk 4) III kooliastme pädevustest ja 
õpitulemustest. Kasutati valikut 9. klasside õpikutest ja vajadusel oli loomulikult võimalik 
pöörduda autori käes oleva Bloomi taksonoomia modifitseeritud versiooni algallika (Anderson jt, 
2001) poole. 
 
Andmete analüüsimiseks oli tarvidus kahe erineva andmetabeli järele. Esmalt arvutati 
ülesannete andmetabeli abil välja iga kontrolltöö keskmine kognitiivne hinnang ning edasi töötati 
juba puhtalt kontrolltööde andmetabeliga. 
Kodeeritud ülesannetest, kontrolltöödest ja ankeedivastustest moodustatud andmetabeleid 
analüüsiti, kasutades statistikaprogramme IBM SPSS Statistics 20 ning R 2.15.0. 
 
Kodeerimine. Kontrolltööde ülesanded kodeeriti Bloomi kognitiivse taksonoomia (Bloom 
jt, 1956) (edaspidi Bloomi originaaltaksonoomia) modifitseeritud versiooni (Anderson jt, 2001) 
alusel. Taksonoomiat kokkuvõttev tabel on Lisas 1. 
Olgugi et mõlemad kodeerijad on taksonoomiaga kursis, taksonoomia sisaldab palju näiteid 
ning kodeeriti kvantitatiivset sisuanalüüsi kasutades, on oluline rõhutada, et kodeerimine on ka 
kõike seda arvesse võttes siiski mingis mahus subjektiivne ning väga tihti polnud võimalik leida 
üht ja ainuõiget teed. Peamised tüüpülesanded ja nende koodid on järgmises alapeatükis 
„Kodeerimiste näiteid“. 
Üks osa ülesannetest jäigi paralleelselt kahe erineva koodiga: III Rakendamine ja IV 
Analüüs, sest töö autorile tundus, et nende ülesannete kodeerimisele saab läheneda erinevalt. 
Olenemata sellest kumb on õige, siis nagu nähtub tulemustest, on erinevused kahe erineva 
andmetabeli kontrolltööde keskmiste puhul ka statistiliselt olulised (vt ptk „Tulemused“, lk 26). 
Edaspidi on neid erinevaid tunnuseid (kontrolltöö kood/tase) märgitud järgmiselt: kõrgemalt 
kodeeritud ja madalamalt kodeeritud kontrolltööd. Vt ka näide 12 lk 23. 
 
Taksonoomia autorid on välja toonud kolm probleemi-küsimust, mida tuleks kodeerimisel 
silmas pidada (Anderson jt, 2001, lk 105–107): 
1. Kas eesmärk on püstitatud sellisel tasandil, kus taksonoomiat on kõige kasulikum kasutada? 
2. Kas õpilaste eelneva õpikogemuse kohta on tehtud õiged oletused? 




3. Kas püstitatud eesmärk kirjeldab soovitud õpitulemust või siiski vaid neid tegevusi, mille 
abil õpilased tulemuse saavutavad? 
Esimene probleemipüstitus on kindlasti ületatud, sest eesmärgid, mis ülesannete 
kodeerimise jaoks antud töös konstrueeriti, on ühe aine ühes ainekursuse (teema) kohta. 
Taksonoomia autorid näevad rakendamist just sellel (ja õppetunni) tasandil kõige efektiivsemaks 
(Anderson jt, 2001, lk 105). 
Kuna töö autor uurib kontrolltöid õpetajateüleselt, siis muutub ebaoluliseks, milline on 
olnud iga konkreetse klassi tunnisisu antud teema („Hulknurkade sarnasus“) õppimisel. 
Tulemuste üldistamisel on siiski väga vajalik määrata see ühtne baas, millest lähtuvalt ülesanded 
kodeeritakse, sest ühte ja sama ülesannet lahendab õpilane erinevates klassides a priori siiski 
erinevatel tasemetel. Kuna kõik uuritud kontrolltööd on koostatud 9. klasside õpilastele, mis on 
ühtlasi III kooliastme viimane klass, siis on lihtne riikliku õppekava ja õpikute abiga teada, mida 
õpilased peavad olema selleks ajaks õppinud ja omandanud. Lisaks tehti väga palju 
subjektiivseid eeldusi oma kogemuse põhjal – töö juhendaja õpetajate koolitamise ja pikaaegse 
koolis õpetamise kogemusega oli siin töö autorile suureks abiks. Töö autor annab endale aru, et 
subjektiivsus on olnud sellise baasi loomisel määrav, kuid tugev Eesti õpiku- ja 
õpetamisetraditsioon annavad sellele siiski võrdlemisi tugeva aluse. 
Kolmanda küsimuse-probleemi on autor lahendanud teisiti – siit tuleb ka ilmselt suurim 
erinevus taksonoomia soovituslikust (algallika ülesehitust silmas pidades) rakendamisest. Töö 
autor ei uuri oma töös soovitud õpitulemusi, vaid lähtub just sellest, millisel kognitiivsel tasemel 
9. klassi õpilane ülesande ära lahendada suudab.  
 
Kuigi Andersoni teos on ülesehitatud õpitulemuste mitte ülesannete klassifitseerimisele, siis 
ülesannete klassifitseerimise võimalikkusele viitavad lisaks Andersonile jt (2001, lk 12) juba 
originaaltaksonoomia autorid (Bloom jt, 1956, lk 51) . Kui sõnastada õpitulemus (nii on üles 
ehitatud Andersoni jt, 2001 teos) ja seda kujul „Õpilane õpib kasutama sarnaste kolmnurkade 
tunnust KNK“, siis on selge, et teisendus oodatavast õpitulemusest kasutatavaks protsessiks on 
ilmne. Teisendamiseks konstrueerisidki kodeerijad oma peas tuletuse eesmärgist, praeguse näite 
puhul „Selle ülesande lahendamiseks peaks õpilane kasutama sarnaste kolmnurkade tunnust 




KNK“, kus õige kategooria valitakse verbi ehk praegusel juhul sõna „kasutama“ järgi, mis 
kuulub III Rakendamise kategooriasse.  
 
Omaette väljakutseks kujunes otsustada, kui suurt kontrolltöö üksust lugeda ülesandeks (s.o 
kodeeritavaks). Ühelt poolt koosnesid paljud ülesanded alamülesannetest (nt „Leia sarnased 
kolmnurgad: a) ∆1 ∆2  b) ∆x ∆y ), teiselt poolt olid paljud alamülesanded lihtsalt lahendusteede 
etteantud sammud. Lisaks sellele olid õpetajad nii mõnigi kord sõnastanud ühe ülesande 
numbriga küsimuse juures tegelikult mitu erinevat ülesannet.  
Ülesande, s.o kodeeritava üksuse määramisel lähtuti nn kumulatiivsuse printsiibist – kui 
näiteks alamülesannet 2.2 oli võimalik lahendada ka eelnevat alamülesannet 2.1 kasutamata, oli 
tegu kahe eraldi ülesande ja seega kahe eraldi koodiga. Kui tegu oli aga lahendustee etteantud 
sammudega (iga järgneva lahendamine sõltub eelmisest), siis loeti seda üheks ülesandeks. 
Samamoodi talitati ka juhul, kui eraldi alamülesandeid välja kirjutatud küll ei olnud, kuid 
ülesanne koosnes tegelikult mitmest eraldi ülesandest.  
Ülesanded kodeeriti madalaimaks tasemeks (sellist lähenemist rõhutavad Bloomi 
taksonoomia autorid ise lk 71), millega selle kooliastme lõpu õpilased suudaksid antud ülesande 
ära lahendada, s.t vahet ei teha kõrgema ja madalama tasemega õpilaste vahel, kelle lahendustee 
keerukuse vahel võib kindlasti olla erinevusi. Hinnatakse järelikult kognitiivset kavatsust, mille 
puhul pole kindel, millisel tasemel õpilased tegelikult ülesande lahendavad (Gierl, 2001, lk 26). 
Antud töö puhul siiski madalaimat taset. 
Tuleb tähele panna, et ülesande keerukusaste on kodeeritud, lähtudes ainult Bloomi 
taksonoomiast. See tähendab, et näiteks ülesannetes kasutatud suuremad arvud või suurem 
sammude hulk ülesande lahendamisel on – olgugi et need teevad ülesande lahendamise 
raskemaks – jäetud teadlikult arvestamata, see pole töö eesmärk. Seega tuleb tulemuste 
interpreteerimisel arvestada, et kõik järeldused on tehtud ülesannete ja/või kontrolltöö keerukuse 
(complexity) mitte raskuse (difficulty) (Hattie ja Brown, 2004, lk 17) kohta. 
 
Kodeerimiste näiteid. Järgnevalt on toodud näited käesoleva töö jooksul kogutud 
kontrolltöödest iga taseme tüüpülesande kohta ning lisaks valik autori arvates vajalikest 
ülesannetest, mis iseloomustavad põhimõtteid, millest kodeerimisel lähtuti.  
Ülesannete tekstid on esitatud muutmata kujul ja võivad sisaldada ebatäpsusi. 





Näide 1 – I Meenutama 
„Kirjuta teoreem sarnaste hulknurkade pindalade suhtest.“  
 
Näide 2 - II Aru saama 
 „Sõnasta omal valikul 2 kolmnurkade sarnasuse tunnust ja tee selgitavad joonised.“  
Selgituseks: ülesande esimene pool käib I Meenutama alla, sest ülesannet on võimalik 
lahendada ka siis, kui tunnuste sõnastused on vaid pähe õpitud, kuid kuna ülesande teises osas 
palutakse teha ka selgitavad joonised, kodeeriti ülesanne tasemeks II Aru saama (vt Lisa 1 
alamkategooria 2.5 ). 
 
Näide 3 – III Rakendamine 
„Ühe kolmnurga küljed on 6,5 m, 7 m ja 8 m. Leia selle kolmnurgaga sarnase kolmnurga 
ümbermõõt, kui on teada, et teise kolmnurga pikim külg on 2 m.“ 
 
Näide 4 – IV Analüüsimine 
„Kolmnurkade ABC ja DEF kohta on teada, et nurk A=nurk E, nurk B=nurkD, AC=11,4 cm, 
EF=7,6 cm, AB–DE=2,4 cm. Leia AB ja DE.“  
Selgituseks: Kõigepealt peab õpilane tegema joonise, et aru saada, kuidas antud nurgad ja 
küljed paiknevad. Selleks, et arvutada AB ja DE pikkust, tuleb õpilasel välja mõelda, kas 
kolmnurgad on sarnased, milleks ta ilmselt kasutab kolmnurkade sarnasustunnust NN. Selleks, et 
õpilane jõuaks lõpplahenduseni, peab ta jõudma selleni, mida AB–DE ülesande jaoks tähendab. 
Töö autor ja juhendaja lugesid sellise operatsiooni tegemist antud teema kontekstis tasemeks IV 
Analüüsima. 
 
Näide 5 – V Hindamine 
„Meil olid külalised koos oma väikse koeraga. Tegin endale mälestuseks pilti. Tahaks teada 
nüüd koera pikkuse. Võtsin mõõdulinti ja mõõtsin tabureti pikkust. Tuli välja, et 35 cm. Joonlaua 
abil mõõtsin pildil olevad kujundid. Tuli välja, et need lõigud on järgmised. 
 

















Uuri joonist ja arvuta koera pikkus. /…/ Mis sa arvad, kas meetod on täpne? /…/“ 
Selgituseks: V Hindama alla kodeeriti ülesande see osa, kus õpilane peab hindama sellise 
arvutuskäigu ideoloogia häid ja halbu külgi (vt kokkuvõttev tabel Lisa 1 V.2 Hinnangu 
andmine).  
 
Näited 6, 7 – VI Loomine 















Selgituseks: Esimese näite puhul on selge ainult see, et on olemas kaks kolmnurka, rohkem 
andmeid ei ole. Järelikult peab õpilane joonise järgi püstitama hüpoteesid vajalike tingimuste 
(kolmnurkade sarnasus) täitmiseks (vt Lisa 1, alamkategooria 6.1 Genereerimine).  
Teise näite puhul on küll osa andmetest antud, kuid ülesanne jääb õpilase jaoks samaks: 
joonise järgi püüda püstitada võimalikud hüpoteesid tingimuste täitmiseks. 
 
Näide 8 – Alamülesanded on kumulatiivsust arvestades kodeeritud kokku 
 „Täisnurkse trapetsi ABCD alused on 15 cm ja 12 cm ning haarad 4 cm ja 5 cm. Trapetsi 
haarasid pikendatakse lõikumiseni punktis L. 
a) Tee abijoonis. 
b) Leia sarnased kolmnurgad. Põhjenda. 
c) Kirjuta välja vastavate külgede suhted. 
d) Leia, kui palju tuli haarasid pikendada. 
e) Leia tekkinud kolmnurga ABL ümbermõõt ja pindala.“  
Selgituseks: Ülesanne koosneb mitmest alamülesandest, kuid kuna iga järgmine vajab 
eelmiste lahendamist, kodeeriti see 5 alamülesande kogum kõrgeima alamülesande koodi järgi 
üheks ülesandeks (III Rakendama, IV Analüüsima). 
 
Näide 9 – Alamülesanded on kodeeritud eraldi 
„Basseini pikkus on 50 m ja laius 20 m.  
a.) Mida tähendab kaardi mõõtkava 1 : 500? 
b.) Kui suur on basseini kujutis maja planeeringu kaardil, kui kaardi mõõtkava on  
1 : 500?  
c.) Missuguse arvmõõduga kaardil on basseini kujutis mõõtmetega 5*2 cm?“ 




Selgituseks: Samasuguste andmete kohta on küsitud 3 eraldi küsimust, mille lahendamise 
võimalikkus ei sõltu teistele küsimustele vastamisest.  
 
Näide 10 – Alamülesandeid ei ole, kuid ülesanne on kodeeritud eraldi ülesannetena 
„Kahe sarnase kolmnurga ümbermõõdud suhtuvad nagu 2:5. Väiksema kolmnuga 
ümbermõõt on 84 cm ja suurema kolmnurga pindala on 600 cm2. Leia suurema kolmnurga 
ümbermõõt ja väiksema kolmnurga pindala.“ 
Selgituseks: Küsitud suuruste (Ü, S) arvutamisel ei lähe emma-kumma jaoks teist tarvis. 
 
Näide 11 – Algebra ja hulknurkade sarnasus 
„Lahenda võrrandid.“ 






Selgituseks: Töö autor ja juhendaja teevad eelduse, et murdvõrrand lahendatakse, kasutades 
võrdelisuse põhiomadust, mis kuulub teema „Hulknurkade sarnasus“ alla. 
 
Näide 12 – Ühte ülesannet kodeeritakse 2 erineva koodiga 
„Võrdhaarse kolmnurga alus on 8cm ja haar 12cm. Seda kolmnurka on lõigatud alusega 
paralleelse sirgega nii, et haaradevahelise lõigu pikkus on 6cm. Arvuta tekkinud trapetsi 
ümbermõõt.“ 










Ülesandes eneses ei ole öeldud, et tekkinud kolmnurgad ABC ja ADE on sarnased, järelikult 
peaksid õpilased tegelikult kõigepealt IV Analüüsides kindlaks määrama, kuidas osad üksteisega 
seotud on, s.t mida tuleks tähistada muutujaga ja kuidas vastavad joonelemendid üksteisega 
seotud on. Teisalt, teema raames lahendatakse selliseid ülesandeid väga palju ja ka jooniseid, 
millel on kolmnurk ning alusega paralleelne lõik, mis lõikab kolmnurga kahte külge, 
visandatakse ilmselt rohkesti. Järelikult võib igale sarnasele ülesandele läheneda ka kui juba 
tuttavale konstruktsioonile, „millele tuleb vaid arvud asemele panna“ (III Rakendama) või siis 
nõuab see õpilase jaoks iga kord eraldi lahti mõtestamist (IV Analüüsima). Töö autor on jätnud 









Tulemused ja arutelu 
 
Selleks, et teada saada, millisel kognitiivsel tasemel õpetajad kontrolltööülesandeid 
koostavad ja/või kasutavad, hinnati saadud kontrolltööde iga ülesannet Bloomi taksonoomia 
alusel.  
Allolevas Tabelis 4 on kirjas, kui palju kõikides kontrolltöödes kokku igal tasemel küsimusi 
oli. Tabel on koostatud mõlema kodeerija konsensuseks vaieldud kodeerimiste alusel (vt ptk 
„Protseduur“). Veerg „Küsimuste arv (madalamalt kodeeritud)“ kirjeldab ülesannete jaotuvust 
juhul, kui üks osa ülesannetest oli hinnatud madalama kognitiivse tasemega, ning veerg 
„Küsimuste arv (kõrgemalt kodeeritud)“ kirjeldab ülesannete jaotuvust juhul, kui seesama osa 
ülesandeid kodeeriti kõrgemaks tasemeks (vt eelmine ptk). Sulgudes on osakaal. 
 





Küsimuste arv  
(kõrgemalt kodeeritud) 
I  20 (0,1) 20 (0,1) 
II 54 (0,1) 54 (0,1) 
III 276 (0,7) 200 (0,5) 
IV 28 (0,1) 104 (0,3) 
V 1 (0,002) 1 (0,002) 
VI 4 (0,01) 4 (0,01) 
Kokku 383 383 
Keskmine 2,86 3,06 
 
 
Küsimuste järgi välja arvutatud keskmised (2,86 ja 3,06) näitavad, et keskmine küsimuste 
kognitiivne tase on III Rakendama. S.t et keskmiselt koostatakse selliseid ülesandeid, mille 
õpilased suudavad lahendada III Rakendamise tasemel.  On näha, et III Rakendamise taseme 
küsimusi on ka kõige rohkem, ning seda nii kõrgemalt kui madalamalt kodeeritud 
ülesannetehulga juures (vastavalt osakaalud 0,72 ja 0,52). IV Analüüsimise tase muutub eriti 
nähtavaks kõrgemalt kodeeritud ülesannetehulga puhul, kus selle tasemega küsimuste arv on 
lausa 104 ja mis moodustab kõigist küsimustest 27%.  




Kontrolltööde teemat silmas pidades võiks variatiivsus olla siiski ideaalis veidi suurem. 
Arvestades sellega, et kodeeritavaid kontrolltöid oli 39, siis keskmiselt on  I Meelde jätmise 
tasemel ülesanne vaid igas teises töös, s.t nt kiirte teoreemi või kolmnurkade sarnasuse tunnuste 
ei ole nende õpetajate jaoks nõnda oluline kui töö autori arvates võiks olla. Samuti võiks olla II 
Arusaamise ülesandeid rohkem, mis kontrolliksid näiteks mõistete valdamist (nt oma sõnadega 
defineerimine vms).  
Lisaks olid töö autori arvates paljud ülesanded väga lihtsad rakendamisülesanded, mis 
tegelikult on vähem rasked (difficulty) kui mõningad II Arusaamise alla kuuluvad. (Vt ka ptk 
„Muudatused võrreldes originaaltaksonoomiaga“.) 
 
Kuna ei ole võimalik teada saada käesoleva õppeaasta 9. klasside matemaatikaõpetajate 
arvu, võib saadud tulemusi iseloomustada kui võimalikku trendi – üldistamine õpetajatele on 
välistatud.  
Uurimuses osalenud õpetajad õpetasid aga keskmiselt kokku 975 9. klasside õpilast 
(kusjuures 38 õpetajat õpetavad kindlasti 952 9. klassi õpilast), mis moodustab 2011/12. aasta 9. 
klasside õpilaste koguarvust 12566 (HTM statistika) 7,8%. Kuigi protsent ei ole väga suur, on 
see autori arvates piisav, et üldistada ülevalpool kirjeldatud tulemused (reservatsiooniga) Eesti 
õpilastele. See tähendab, et Tabeli 4 järgi võib öelda, et Eesti keskmiselt 9. klassi õpilaselt 
oodatakse „Hulknurkade sarnasuse“ kontrolltöös 72% või 52% (kõrgem/madalam kodeering) 
mahus töö ülesannetest III Rakendamise taset, 7% või 27% mahus IV Analüüsimise, 14% mahus 
II Arusaamise, 5% mahus I Meelde jätmise ja umbes 1% mahus V Hindamise ja VI Loomise 
taset. Kindlasti tuleb sellisesse üldistusse suhtuda kriitiliselt, sest lisaks väikesele õpilaste arvule 
mängib siin olulist rolli ka küsimuste arv kontrolltöödes, mis on keskmiselt vaid 6 ja kuhu on 
mainitud protsente kognitiivsete tasemete kohta ühe keskmise õpilase jaoks tegelikult võimatu 
üle kanda. Mingi trendi see kogu hulka arvestades aga näitab – kirjeldab antud 9. klassi teema 
hetkeseisu koolimatemaatikas. 
 
Selleks, et teada saada, kas madalamalt ja kõrgemalt kodeeritud ülesanded mõjutavad 
keskmist hinnangut igale kontrolltööle, kontrollis töö autor, kas ülesannete kognitiivsete 
tasemete keskmiste erinevus on statistiliselt oluline või mitte. Selleks tehti t-test. Tulemuseks 
saadi, et madalamalt ja kõrgemalt kodeeritud ülesannete keskmiste vahel on statistiliselt oluline 




erinevus (p<0,001). Seda tulemust on edaspidi kõikide hüpoteeside tõestamisel ka arvestatud – 
kõiki hüpoteese on kontrollitud kahe erineva tunnusega (kõrgemalt ja madalamalt kodeeritud 
ülesannete hulgaga).  
Töö autor püstitas töö algul 3 hüpoteesi: 
1. Kontrolltööde kognitiivne tase on seotud õpetajate staažiga. 
2. Kontrolltööde kognitiivne tase on seotud sellega, millistes kooliastmetes õpetajad õpetavad. 
3. Kontrolltööde kognitiivne tase on seotud klassi tasemega, kellele töö on koostatud või 
lahendamiseks antud. 
Lähtuvalt sellest, et kontrolltööle antud keskmised hinnangud on madalamalt ja kõrgemalt 
kodeeritud gruppide vahel statistiliselt oluliselt erinevad, kontrollis töö autor kõikide hüpoteeside 
kehtivust kahel juhul: nii madalamalt kui kõrgemalt kodeeritud ülesannete kogumiga. 
 
Esimese hüpoteesi kontrollimiseks kasutas töö autor Spearmani mitte Pearsoni 
korrelatsioonikordajat, sest olgugi et mõlemad tunnused on pidevad, siis normaaljaotusega need 
madalamalt kodeeritud ülesannete puhul pole (p1=0,004<0,05; p2=0,001<0,05; Shapiro-Wilk). 
Kahe tunnuse – kontrolltöö kognitiivne tase ja õpetajate staaž – vahel statistiliselt olulist seost ei 
ole (p=0,30>0,05; r =0,07).   
Kahe tunnuse – kontrolltöö kognitiivne tase ja õpetajate staaž – vahel ei ole statistiliselt 
olulist seos siiski ka kõrgemalt kodeeritud ülesannetekogumi puhul (p 0,73). (Kõrgemalt 
kodeeritud ülesannetetabeli puhul on kontrolltööde kognitiivne tase siiski normaaljaotusega 
(p>0,05).) 
Teine hüpotees ei leidnud kinnitust – töö autor ei suutnud tõestada kontrolltööde kognitiivse 
keskmise taseme ja (õpetaja) õpetatavate kooliastmete vahelist seost (p>0,05 mõlema 
ülesannetekogumi puhul; Kruskal-Wallis). 
Kolmas hüpotees leidis kinnitust – kontrolltööde kognitiivne tase on seotud klassi tasemega, 
kellele töö on koostatud või lahendamiseks antud (madalamate keskmistega kontrolltööde puhul 
p<0,01, kõrgemate keskmistega kontrolltööde puhul p<0,03). Seos on siiski esimesel juhul 
keskmise tugevusega ja pigem nõrk r  0,33, teisel juhul nõrk – r =0,25. Järelikult koostavad 
õpetajad tugevamatele klassidele ka keerulisemaid kontrolltöösid. 
 




Edasine uurimine. Töö autor proovis hinnata kontrolltööde keskmist kognitiivset taset ja 
sellega saada teada, milline on hetkeseis 9. klassi matemaatika teema „Hulknurkade sarnasus“  
kontrollimisel. 
Autor on bakalaureusetöös määranud kontrolltööde eeldatava kognitiivse taseme, millega 
õpilased ülesanded suudavad lahendada, jättes arvestamata reaalsed erinevused tugevamate ja 
nõrgemate õpilaste vahel. Gierl (2001, lk 28) leidis, et kodeerijate hinnangud ja reaalsed 
lahendusviisid ühtivad tema 7. klassi valimi puhul 54% juhtudest – tugevamate puhul oli 
kokkulangevusi 56% juhtudest ja nõrgemate puhul 51%, kusjuures erisuste olemasolu mõjutasid 
testigrupp (uurimuses 3 erinevat), sisuvaldkond ja kognitiivne tase. Autori tehtud uurimuse järgi 
saaks Gierli näitel edasi uurida, kas tugevamad ja nõrgemad õpilased lahendavad neid 
hulknurkade sarnasuse ülesandeid erinevalt ning kuivõrd erinevad need autori töös antud 
hinnangutest. Samuti võiks proovida uurida, kuivõrd lähevad kokku õpetaja arvamused sellest, 
mida nad on palunud õpilastelt kontrolltööst tagasi, ja sellest, mis tasemel nende koostatud tööd 
tegelikult on. Õpetajate enesekohase uurimuse kohta vt Doğanay, Bal (2010). 
Kui selliseid kaardistusi oleks rohkem, saaks analüüsida aine ühte suuremat teemavaldkonda 
(näiteks põhikooligeomeetria) – millisel tasemel õpilased kontrolltööde järgi seda tegelikult 
omandavad ja millisel tasemel nad ideaalis seda teha võiksid. Nendest tulemustest oleks tohutult 
kasu õpetajakoolituses. Lisaks annaks selline teadmine ettekujutuse, kui vähe või palju mingi 
alamteema jaoks õppekavas aega tuleks kulutada – s.t saaks muuta õppekava efektiivsemaks. 
Laiapõhjalisem uurimus võiks kaasa aidata ka sellele, et riikliku õppekava ainekavadest ei 
kaoks ära mitte terveid teemasid, vaid et pigem tehakse korrektuurid selles osas, millisel tasemel 
(mis protsessid) omandatakse. Selline lähenemine oleks vajalik mõistagi kõigi õppeainete puhul. 
 
Töö valimi analüüs ei suutnud tõestada, et kontrolltööde kognitiivne tase oleks seotud kas 
kooliastmega, kus õpetaja õpetab, või õpetajate staažiga. Ehk oleks suurema valimi puhul seos 
muutunud oluliseks. Kontrolltööd on siiski oma raskusastmelt erinevad. Siit võikski edasi 
vaadata teisi keerukuse ja raskuse (complexity, difficulty) analüüsimeetodeid. Vahest on võimalik 
konstrueerida tõhusam või kombineeritud meetod kontrolltööde hindamiseks ja seeläbi õpetaja 
enda töö paremaks muutmiseks.  
 




Tutvunud põhjalikult taksonoomiaga, tunnetas autor, kuivõrd vajalik oleks õpetajatel 
säärase taksonoomia ideega tutvuda ning küllaltki ruttu tekkis autoril hüpotees, et ilmselt 
õpetajad, küsides kontrolltöös küsimusi näiteks II Arusaamise tasemel (näiteks: „Tooge 
näide…“), ei anna endale aru, et tegelikult vastavad õpilased küsimusele hoopis tasemelt I 
Meeles pidama – neil on meeles, milliseid näited tunnis toodi, mitte nad ei konstrueeri neid ise. 
Hästi oluline on aru saada, et kui ülesannet on võimalik lahendada ka madalamal kognitiivsel 
tasemel, siis õpilane ilmselt selle tee valibki. 
 
Töö autor arvab, et töös kasutatud meetodit saaks kasutada ka teiste matemaatika teemade ja 
teiste ainete kontrolltööde uurimiseks juhul, kui suudetakse määrata keskmise õpilase baas, 
millest lähtudes ülesanded kodeeritakse. Kui iga aine keskmise õpilase baasi määrajad on oma 
ala spetsialistid ning baasi määramisel põhimõtetes kokku leppinud, siis on töö autori arvates see 
võimalik ja kasu säärasest analüüsist suur. 
  






Kinnitan, et olen koostanud ise käesoleva lõputöö ning toonud korrektselt välja teiste 
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Lisa 1. Bloomi kognitiivse taksonoomia modifitseeritud versiooni kokkuvõtva 





Alternatiivsed nimetused Definitsioonid ja näited 
1. Meeles pidama Remember – pikaajalisest mälust asjakohaseid teadmisi  välja otsima. Kui 
eesmärk on olnud esitatud materjali kasutamine selle säilinud kujul, s.t samas vormis, kui see 
esitati (lk 66). 
1.1. Ära tundmine 
Recognizing 
 
Tuvastamine Identifying Pika-ajalisest mälust  
konteksti jaoks olulise 
teadmise „üles leidmine“ 
NT: Tundke ära  USA 




Retrieving Pika-ajalisest mälust 
teadmise „üles leidmine“ 
NT: Pange kirja USA 
ajaloo jaoks oluliste 
sündmuste toimumisaastad. 
X (Kreitzbergi (1987) alternatiivid 
tervele 1. plokile 
originaaltaksonoomiast:  
identifitseerib, nimetab, defineerib, 
kirjeldab, loetleb, seab vastavusse, 
toob välja) 
x 
2. Aru saama – Juhiseid andvatest  õppeülesannetest/-juhenditest (füüsika katsed, 
arvutisimulatsioon kunstinäitusest, muusikaline teos, paberil sõnaliselt/pildiliselt/sümboliliselt 
esitatav (lk 70) enda jaoks tähendust looma, s.h suulisest, kirjalikust ja graafilisest/näitlikust  
infoesitusest  
2.1. Tõlgendamine Selgeks tegemine, ümber 
sõnastamine, tõlkimine 
Ühe esitusviisi (nt 
arvuline) teiseks (nt suuline) 
muutmine  
                                                 
3
 Töö autor ei ole leidnud täies mahus eestikeelset tõlget. Nii palju kui võimalik, on kasutatud Krulli (2000, 
2010) eestikeelset tõlget. Tabelisse lisatud viited märgivad erinevusi inglisekeelse tabeli ja antud Lisas oleva tabeli 
vahel ja viitavad Andersoni jt (2001) teosele. Paljude tõlgete puhul on kaldkirjas lisatud inglisekeelne vaste, mis 
peaks võimalikke tõlkevigu arusaamise puhul vältida aitama. NB! Tegu on töö mingis osas palju kasutatava tabel-
tööversiooniga ja otsetõlgete tõttu ei ole see laiemalt kasutatav. Lisasse on see lisatud vaid põhjusel, et oleks näha, 
mida kasutati. 
 




NT: Sõnastage ümber 
dokument või kellegi kõne 
NT: Kirjutage võrrand, mis 
kirjeldab järgmist olukorda, 
kasutades tähist „T“ 
kogukulu ja tähist „P“ 
kilogrammide jaoks: 
panderolli saatmise 
kogukulu on 2 krooni 
esimese kg eest pluss 1,50 
kr iga järgneva lisanduva kg 
eest (lk71). 
2.2. Näidete toomine 
Exemplifying 
 Mingi mõiste või 
põhimõtte kohta näite 
toomine 
NT: Tooge näiteid 
mitmesugustest 
maalimistehnikatest. 
NT: Määrake selles 
anorgaaniline ühend ja 
põhjendage, miks on see 
anorgaaniline (lk 72). 
2.3. Liigitamine Kategoriseerimine Millegi (nt mõiste või 
põhimõtte) kategooriasse 
määramine 
NT: Liigitage vaadeldud 
või kirjeldatud  vaimsed 
häired kategooriatesse. 
2.4. Kokkuvõtte tegemine Abstraheerimine, üldistamine Mingi üldise teema või 
peamiste punktide 
üldistamine, kokku võtmine 
NT: Kirjutage lühike 
kokkuvõte filmis nähtud 
sündmustest. 
2.5. Järeldamine Vahehinnangute tegemine, 






mustri äratundmine (lk 36) 
NT: Näiteks võõrkeele 
õppimisel: leidke näidete 










näitepaaride alusel: x=1, siis 
y=0; x=3, siis y=3; x=3, siis 
y=8 (lk 74). 
2.6. Võrdlemine (tuntuga) Kõrvutamine, eristamine, sobiva 
leidmine  
Kahe idee/objekti jms 
vahel ühis- ja eriosa 
leidmine  
NT: Võrrelge 20. sajandi 
alguse ja lõpu sündmusi  
2.7. Selgitamine Mudelite konstrueerimine 





NT: Selgitage 18. sajandi 
Prantsusmaa tähtsamate 
sündmuste põhjusi. 
NT: Mis juhtub vooluga, 
kui vooluringi lisada veel 
üks patarei? (Kui õpilased 
on õppinud Ohm’i seadust, 
lk 76) 
x (Kreitzbergi (1987) alternatiivid 
tervele 2. plokile: 
Klassifitseerib, seletab, võtab 
kokku, muudab, ennustab, eristab) 
x 
3. Rakendama – protseduuri läbi viima või kasutama mingis ette antud olukorras 
3.1. Sooritama  Protseduuri rakendamine 
tuttavas ülesandes (rutiinne 
lähenemine ülesandele, 
lk77) 
NT: Leidke 2 täisarvu 
jagatis (vastus tuleb mitme 
kümnendkohaga)  
3.2. Kasutusele võtmine 
(rakendamine) 
Implementing 
Kasutamine (tundmatus olukorras) Protseduuri rakendamine 
tundmatus ülesandes (s.t ei 
tea kohe, millist protseduuri 
kasutada, lk 77) 
NT: Kasutage Newtoni II 
seadust sobivates seal, kus 
vaja. 
 (Kreitzbergi (1987) alternatiivid 
tervele 3. plokile: 
demonstreerib, arvutab, lahendab, 











4. Analüüsima – Materjali koostisosadeks jaotama ja kindlaks määrama, kuidas osad seostuvad 





MÄRKUS: Eristamine (4.1) 
eristub Võrdlemisest (2.6) laiema 
konteksti poolest olulisel ja 
mitteolulisel vahet tegemisel. Nt 
õunte ja apelsinide kui puuviljade 
eristamine tähendaks nende 
seemnete võrdlust, värv ja kuju 
olulised ei ole. Võrdlemise puhul on 
olulised aga kõik aspektid, s.h 








4.2. Materjali korrastamine 
Organizing 






kuidas mingid elemendid 
mingisse struktuuri 
sobituvad või kuidas seal 
funktsioneerivad 
NT: Lugege õpikust 
statistikaosa ning koostage 
loetu põhjal tabel, kus on 
kirjas statistiku nimetused, 
valemid ja tingimused 
nende kasutamiseks (lk 81). 
4.3. Iseloomulike joonte 
välja toomine 
Attributing 
Dekonstrueerimine  Kellegi arvamuste, 




NT: Tehke kindlaks autori 
vaated tema essees, lähtudes 
tema poliitilistest 
väljavaadetest. 
X Kreitzbergi (1987) alternatiivid 
tervele 4. plokile: 
eristab, koostab diagrammi, annab 
hinnangu, jaotab osadeks, järeldab, 
korrastab 
x 
5. Hindama – andma hinnangut mingi mõõdupuu (kvaliteetsus, tõhusus (lk 83)) ja standardi järgi 
(standardeid rakendatakse kriteeriumites (lk 83)) 

















NT: Tehke kindlaks, kas 
teadlase järeldused 
tulenevad kogutud 
andmetest või mitte. 
5.2. Hinnangu andmine 
Critiquing 
Efektiivsuse üle otsustamine 
(judging) 
Mingi nähtuse/objekti/vms 
ja väliste kriteeriumite (hea-
halb) vaheliste vastuolude 
selgeks tegemine; mingi 







NT: Otsustage, milline 
kahest meetodist on parim 
antud probleemi 
lahendamiseks. 
NT: Kumb meetod on 
parem ja tõhusam antud 
ülesande (Millised on 
võimalikud viisid 
teadasaamiseks, millise 2 
arvu korrutis annab kokku 
60?) lahendamiseks: kas 
arvu 60 kõigi algtegurite 
leidmine või valemi 
konstrueerimine (lk 84) 
6. Looma – osad kokku panema, et moodustada sidus või funktsionaalne tervik; osasid ümber 
organiseerima uude mustrisse või struktuuri 




pakkumine, lähtudes antud 
kriteeriumidest 
NT: Püstitage hüpotees, 
mis selgitaks uuritud 
fenomeni 
 




NT: Milliseid alternatiivseid 
meetodeid saaksite te 
kasutada, et teada saada, 
millise kahe arvu 
korrutamisel on vastuseks 
60(lk 86)?  
6.2. Plaani koostamine Kavandamine Mingi (probleem)ülesande 
jaoks lahendusviisi välja 
mõtlemine 
NT: Kavandage 
uurimustöö ette antud 
ajaloolisel teemal.  
NT: Mõelge välja, kuidas 
arvutada püramiidi alumise 
osa ruumala. (Plaan võib 






väiksema püramiidi ruumala 
lahutamine) (lk 87) 
6.3. Rajamine Producing Koostamine, konstrueerimine Objekti/nähtuse 
leiutamine (peab vastama 
nõuetele) 














Tänan, et olete nõus uurimusele kaasa aitama! 
Palun Teil nüüd: 
 
a) kirjutada iga Teie saadetud kontrolltööle4 peale (s.h sama klassi erinevad rühmad), 
milline on selle klassi (või osa klassist) tase, kes vastava kontrolltöö sooritab. Tasemed, mille 
hulgast palun valida: 
I Väga nõrgale klassile; 
II Pigem nõrgemale klassile; 
III Keskmise tasemega klassile; 
IV Pigem tugevamale klassile; 
V Väga tugevale klassile. 
 
b) vastata lehe teisel poolel olevatele küsimustele, mis aitavad kaasa uurimustöö andmete 
analüüsimisele. Vastamine võtab aega kuni 3 minutit. Teie isik ei ole uurimuse läbiviimist 
arvestades oluline ja jääb anonüümseks, kõiki andmeid kasutatakse vaid uurimustöös andmete 
kirjeldamisel ja analüüsimisel. 
 
c) postitada Teie kontrolltööd ja täidetud ankeet Teile saadetud ümbrikus (peal on juba mark 
ja saaja aadress). 
 
 





TÜ sotsiaal- ja haridusteaduskond 
haridusteadused (reaal), 3. aasta 
 
E-mail: triinuar@ut.ee 
Tel.: +372 56 569 655 
  
                                                 
4
 Teema: 9. klassi „Hulknurkade sarnasus“. Palun Teil saata kõigi nende kontrolltööde tekstid, mille olete 
koostanud ja/või läbiviinud selle teema õpetamisel käesoleval õppeaastal, s.h need, kus lisaks antud teemale on ka 
muid teemasid. 
 











2. Millis(t)es kooliastme(te)s Te õpetate?  







3. Palun kirjutage oma kood.  
Kood on kujul: TeieEmaSünnikuupäev-TeieEmaEesnimi, nt 0804-Terje (joonisel on näide). 
 
Teie kood: …………………………………………… . 
 
 
 
Tänan! 
 
